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教室における「わからなさ」の可能性 
－ 熟達化研究に着目して － 
 
学習開発分野（17220905）鈴 木 克 樹 
 
本研究は，「熟達化研究」に着目し，子どものわからなさを土台にした学びを引き起こす
状況や要因を探るものである。実践事例の分析を通し，短絡化が進んだ人は他者のわから
なさに気付きにくいため教室にわからなさを埋もれさせている実態が分かった。さらに，
短絡化が進んだ人に教師が思考の明示を促すことで，短絡化が進んだ人とわからなさを抱
えた人が協同して学ぶことができる可能性が示唆された。 
 
［キーワード］ わからなさ，熟達化研究 
 
１ はじめに 
(1)本研究の主題 
教職専門実習Ⅰの授業実践を振り返ると，教え
るべきことの達成と子ども達のわからなさを生か
した学びの両立に難しさを感じた。 
 稲垣・波多野ら(1989)によると，子どもは有能
な学び手であることを指摘している。この「有能
である」ということは，自分のもっている知識を
いろいろ関連づけて，それなりにもっともらしい
情報を生み出すことができる，という意味であり，
この過程では，必然的に誤りを伴うことが多い。
しかし，教室の中では，自分一人でわからなさを
抱え込み，わかろうとすることに苦戦する子ども
の姿をみることも少なくない。 
 佐伯(2004)によると，人は常に「短絡化」と「原
点もどし」の両方を習熟させながら「熟達」の域
に近づく。また，「わかる」ということは，「短絡
化」の進行と，短絡化をさまたげる「原点もどし」
の両輪の上で動くことである。短絡化とは，「要す
るにこういうことか」というまとめ上げの側面で
あり，「原点もどし」とは「わかっていないのじゃ
ないか」という問い直しの側面である。以上を踏
まえて，本研究では教室の中で子どものわからな
さを土台にした学びを作るにはどうすればいいの
か，どのような難しさがあるのかを明らかにする。 
(2)研究方法 
 この主題を明らかにするために，二つの課題を
設定した。一つ目に，先行研究を検討し熟達化研
究と，相互作用による理解の深化について知見を
深める。二つ目に，授業中の子どもの様子から，
子ども達のわからなさにはどんな意味があるのか，
学びにどのような影響を与えているのかを短絡化
と原点もどしの視点から考えていく。研究の対象
は，教職専門実習Ⅱで 10月 30日から３週間配属
され，授業実践を行った山形県内 M小学校の５年
生のクラスである。以下の事例で取り上げる子ど
もの名前は全て仮名である。 
 
２ 先行研究の検討 
(1)熟達化研究 
 米国学術研究推進会議(2002)は，稲垣・波多野
ら(1986)の論文を整理し，熟達者には「物事に対
し比較的定型化した方法で対処するのが手際よい
熟達者」と「外部要求に対して柔軟で適応性が高
い熟達者」の２つのタイプがいると指摘している。 
 佐伯(2004)は，熟達には二つの側面があると述
べている。一つは，「短絡化」である。いちいち考
えないでもパッとできるように，習慣化し，自動
化していく面である。ひとたび，「そうやるのが便
利だ」とか，「そう考えるのが有効だ」ということ
さえわかれば，理由と根拠と切り離して，思考の
短絡化が進む。つまり，思考の短絡化は理由や根
拠を不要なこととみなしおぼえることから脱落さ
せ，やり方だけをおぼえることである。もう一つ
の側面は，「原点もどし」である。ものごとの根拠
をすばやく見いだし，本質を見抜き，前提を掘り
起こすことである。原点もどしはスキーマの組み
かえ，新しい領域への発展と拡大のための活動で
ある。つまり，原点もどしとは，根拠は何か，他
の可能性はないか，視点をかえてみるとどうなる，
……といったような「吟味の問いかけ」に習熟す
ることである。原点もどしはいくつかの短絡化的
熟達がいろいろ進行していった上ではじめて発生
する。また，原点もどしは状況依存的である。原
点もどしは与えられた課題や本人の関心事，他人
からのヒントなどによって，その状況の中で，触
発されるべきものである。 
(2)相互作用による理解の深化 
 三宅(1985)によれば，２人で課題を行う時，交
互に意見を出し合って２人でひとつの共通理解を
作り上げる相互作用は起きにくい。しかし，２人
が一緒にひとつの問題を解くことには，２つの意
義がある。１つ目，相手の答えの正しさに別の視
点からみてチェックをかけることができる。他者
は自分一人で作り上げた理解(疑似理解)に対して
違う見方を提供してくれる。２つ目，よりわかっ
ていない人の批判がわかっている人の理解を進め
ることである。これはより理解の進んだ人が理解
に区切りをつけようとしても，理解の少ない人が
その理解にチェックをかけてくることで理解の更
新を求められるために生じる。 
 
３ 授業実践で出会った事例と考察 
 山形県内 M小学校５年生の算数「平均」の授業
実践を行った。前時は一斉授業の形態で平均の公
式(平均＝合計÷個数)を求めることができた。本
時は導入で平均の公式を用いて３つの数字の平均
点を求める練習問題｛①（53，48，49），②(35，
35，80)｝を解いた。練習問題では，「(平均の公式
の)個数って何？」と疑問を声に出しながら問題を
解く子どもがいた。一方，疑問を持たず練習問題
の数字を公式に当てはめて問題を解くような子ど
もも見られた。その後，以下の課題を提示した。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
この課題を通して，平均点は Bチームの方が低
いが勝負は Bチームが勝ったことに着目し，単に
問題文の数字を平均の公式に当てはめて計算をし
ている短絡化的熟達に，「平均を求めるとはどう意
味を持つのか」といった平均の公式の吟味をする
ことをねらいとした。エピソード１は課題が提示
された後のグループ活動の様子である。 
(1)ヒナさんのわからなさがつながらず，ショウゴ
君が短絡化を進めようとする例 
＜エピソード１＞ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 エピソード１で，ショウゴ君は下線部の発言で
平均点(80)を求めるためには合計(240)に着目し
なければいけないことを主張している。それはシ
ョウゴ君が課題に対して平均の公式を用いること
が有効だと感じている状態である。その意味で，
ショウゴ君は他の解き方の可能性や平均の公式を
用いることの根拠を考えようとはしていないため
短絡化が進んでいる。この点を踏まえ，エピソー
ド１ではわからなさを土台とした学びについて，
いくつかの示唆が得られた。 
まず，わからなさが学びの深まりを引き出す可
能性があることが挙げられる。ヒナさんのわから
なさは，「Aチームの方が平均点は高いにも関わら
ず，A チームが負ける」という具体的状況に対す
るものである。このわからなさを解決したとき，
ヒナさんはようやく平均の公式を用いた短絡化を
進められるだろう。同時に，ショウゴ君に原点も
どしを引き起こし，学びを深める可能性を持つ。
短絡化が進んでいるショウゴ君が具体的状況を想
像するとき，自身の視点とは異なる考え方を求め
られるため原点もどしが生じる。原点もどしが引
き起こされれば，ショウゴ君は日常生活で「平均」
の概念が使われたとき，ならされた後の結果を鵜
グループが始まってすぐにヒナさんは笑い
ながらショウゴ君に「Aチームは反則負けした
の？」と言うが，ショウゴ君はすぐに「ちがー
う。」と返す。ショウゴ君は続けて「だって，3
回するんでしょ？で，80になるためには・・・
80 になる数は 240 しかない。だって，さんぱ
24 で，0 で 240。」とショウゴ君がそのままヒ
ナさんに説明を続けようとしたところで，ヒナ
さんは苦笑いをしながら目線をはずしとても
小さな声で「わかんなーい。」とつぶやく。シ
ョウゴ君はその後もヒナさんに説明を続けよ
うとするが，ヒナさんは自分のプリントを見て
ショウゴ君の話を聞いていないような態勢を
取る。すると，だんだんとショウゴ君の声は小
さくなり，最後には話すことをやめてしまっ
た。 
サクランボの種飛ばし大会があります。大
会は３人１チームで行われ，１試合では３人
がそれぞれ１回ずつ勝負をして勝敗が決まり
ます(３人のうち２人が勝てば勝利)。Aチーム
と Bチームが戦いました。Aチームの３人の平
均点は 85点でした。Bチームの３人の平均点
は 80点でした。対戦結果は Bチームの勝利で
した。どうして B チームは勝つことができま
したか。 
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呑みにせず，平均が求められた状況に疑問を持つ
等の学習と実生活を結びつけるような思考ができ
る可能性がある。 
しかし，エピソード１ではそのような可能性が
あるにも関わらず，相互作用の学びは起きなかっ
た。ここに，わからなさを土台とした学びづくり
の難しさがある。エピソード１で，ヒナさんはシ
ョウゴ君の説明を理解することができなかった。
ヒナさんは「A チームは反則負けしたの？」と発
言しており，「Aチームの方が平均点は高いにも関
わらず，A チームが負ける」という状況に分から
なさを抱えている。これはヒナさんが課題の具体
的状況の想像に苦戦している状態を表す。ヒナさ
んは具体的状況の想像に苦戦し，課題に対して平
均の公式の利用が有効だと感じていない。そのた
めヒナさんは課題と平均の公式を関連させながら
考えることができない。その結果，短絡化が進ん
でいるショウゴ君の平均の公式を用いた説明を理
解しにくい状況に置かれている。一方，ショウゴ
君はヒナさんから「Aチームは反則負けしたの？」
と問われるが，「ちがーう。」と言って具体的状況
を想像しなかった。それは平均の公式を用いるこ
とに疑問を持たないショウゴ君にとって，平均の
公式を前提にしないヒナさんの考えは想定外だっ
たからである。そのことを示すように，ショウゴ
君は練習問題でも疑問を持たず平均の公式を使っ
ていた。このことから，ショウゴ君は授業で平均
の単元を扱っている以上，平均の公式を用いるこ
とは当然であると認識している。よって，短絡化
が進んでいる最中に前提が異なる疑問を投げかけ
られることは相当の負荷であり，他者のわからな
さを無意味とみなしがちになるといえる。結果，
短絡化が進んでいる人は他者のわからなさに気付
かないことが多い。 
(2)他者のわからなさによって自己の短絡化に説
明を持ち始めるショウゴ君 
エピソード２は，エピソード１後に同グループ
に筆者が介入する様子である。 
＜エピソード２＞ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
エピソード２でもわからなさを抱えている人と
短絡化が進んだ人の相互作用は起きず，学びの深
まりは見られなかった。しかし，エピソード２で
はわからなさを土台にした学びの手がかりが隠さ
れている。１点目，短絡化が進んだ人に原点もど
しを引き起こすためには，より短絡化が進んでい
ない人の声を引き出すことが必要となる点である。
エピソード２で原点もどしは生じなかったものの，
ショウゴ君は自身の説明に納得できなくなり，他
の可能性の探究や視点の変換が求められている。
この点でショウゴ君に原点もどしが発生する状況
が整いつつある。この背景の一つには，アヤメさ
ん，ヒナさん，ミリさんといった話を聞いてくれ
る他者がいたことである。それも初めにヒナさん
とミリさんがショウゴ君の意見に批判していたこ
とで，ショウゴ君の短絡化的熟達の進行に一層歯
止めをかけ原点もどしの必然性を高めている。シ
ョウゴ君のように短絡化していないミリさん，ヒ
ナさんの「わからなさ」は，短絡化が進む中でシ
ョウゴ君が省略していった前提を掘り起こす可能
 筆者がショウゴ君のグループに近づくと，ヒ
ナさんとアヤメさんが笑いながら私に話しか
けてきた。ヒナさんの「意味わかんない，わか
んない」に続けて，アヤメさんも「ね，わかん
ない，意味わかんなーい」と言ってくる。ヒナ
さんは筆者を指して笑いながら「アクマだアク 
 
マ！」とおどける。アヤメさんが筆者に向かっ
て「ねえ，教えて？」と優しい口調で言うと同
時に，ショウゴ君は「あぁ，わかった」と呟く。
すかさず，筆者はショウゴ君に向かって「おぉ，
じゃあ，説明してみなよ。みんな 1回聴こう」
と言う。ヒナさんはショウゴ君のプリントを指
しながら「だって，計算が意味不なんだもん」
と言うと，ミリさんもショウゴ君を指して「計
算が難しいんだよー！」と便乗する。筆者がヒ
ナさんとミリさんをなだめていると，ショウゴ
君は「当たっているか分かんないけど…Bチー
ムは勝ったんでしょ？」と話し出す。すると，
ミリさんとアヤメさんはショウゴ君のプリン
トを見るために体を寄せる。ショウゴ君は続け
て「平均を求めるには，80になるためには 240
で，240を 3で割らないと 80はできない。で，
それで 80 になって…」まで話したところで，
ショウゴ君は頭を抱えて「なんて言ったらいい
かわかんない」と述べた。ショウゴ君はミリさ
んとアヤメさんをチラッと見るが，ミリさんと
アヤメさんは体を寄せることをやめてしまっ
た。その様子を見た筆者は「難しいね，言葉に
するのが。」と返す。その後，ミリさんは「240
を 3で割る…？」と呟き，一人で考え始めた。 
性を持つ。 
２点目，短絡化が進んだ人に思考の明示を促す
重要性である。エピソード２でヒナさんとミリさ
んはショウゴ君にわからなさを表現しているが，
ショウゴ君に原点もどしは引き起こされなかった。
そのことを示すように，エピソード２でショウゴ
君は自身の説明に疑問を感じているものの，説明
を作り直すことはできなかった。このことは単に
短絡化が進んでいない人の声を引き出すだけでは，
短絡化が進んでいる人はわからなさに気付きにく
く原点もどしの発生までは至らないことを示して
いる。その結果，相互作用の学びは生じにくいた
め，わからなさを抱えた人も短絡化を進めること
ができない。よって，わからなさを土台にした学
びを作るためには，短絡化が進んだ人とわからな
さを抱えた人が共に考えられる道を作る必要があ
る。例えば，ショウゴ君の説明後のミリさんの「240
を 3で割る…？」というつぶやきを拾って，ショ
ウゴ君にどのような計算をしたのか思考の明示を
促すことである。そのことによってアヤメさん，
ヒナさん，ミリさんはショウゴ君の説明のどこが
わからないかを考えることができ，ショウゴ君は
わからなさを抱えた人の視点を受けた説明を作り
直すことができる。短絡化が進んだ人に思考の明
示を促すことで，４人が共通した学びの土台に立
つことができる可能性がある。 
 
４ おわりに 
(1)「わからない」が他者に届かない背景 
 短絡化と原点もどしに着目することで，短絡化
が進んでいる者は他者のわからなさに気付きにく
いことが分かった。エピソード１で，ヒナさんは
自身のわからなさによって短絡化を進められなか
った。ヒナさんは自身のわからなさを「A チーム
は反則負けしたの？」と表現したが，それがショ
ウゴ君に届くことはなかった。このように「わか
らない」は子ども同士の会話の中で埋もれてしま
うことも多い。このようなときは，わからなさを
抱えた人と短絡化が進んでいる人の相互作用は生
じないために学びは滞ってしまう。 
(2)原点もどしを引き起こす他者のわからなさ 
 一方，わからなさを抱えた人と短絡化が進んで
いる人が協同することで，原点もどしを引きおこ
す可能性がある。それはエピソード１からエピソ
ード２にかけてのショウゴ君の変容から示唆され
ている。エピソード１でショウゴ君は他者のわか
らなさを受け入れることができなかった。しかし，
エピソード２ではミリさん，ヒナさんのわからな
さがショウゴ君の説明に向けられたことで，ショ
ウゴ君は自己の短絡化した説明に疑問を持ち，吟
味の問いかけを始めている。このことから，他者
のわからなさには原点もどしを引き起こす可能性
を持っていることが分かった。さらに，わからな
さを抱えている人も短絡化が進んでいる人に思考
の明示をしてもらうことで，わからなさを表出し
やすくなり自身の短絡化を進められる。 
(3)教室のジレンマ 
 教室の中で「わからない」はとても脆く埋もれ
やすい性質でありながら，学びを深める可能性が
あることがわかった。このジレンマを解決する可
能性は教師が持っていると考える。それはエピソ
ード２で筆者が来た時「わからない」が優位にな
り，短絡化しているショウゴ君が考え直そうとし
たところから言える。つまり，教師ならば「わか
らない」人が優位な関係性を作ることができる。
とりわけ，エピソード２でヒナさんは自身のわか
らなさを再び表現することができた。この背景に
はミリさんもわからなさを抱えていたことが影響
している。このことから，「わからない」状況でも
同じようなわからなさを抱えている人がいること
で学びに向かうことがある。教師はこのような「わ
からない」を生かした協同を作ることができる可
能性がある。 
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